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Introdugao

Apds receber em 1979 o Distinguished Scientific Contribution Award
pela American Psychological Association, Robert Zajonc foi convidado
a realizar a tradicional conferéncia reservada aos cientistas
homenageados em que usualmente apresentavam a investiga¢do
premiada e a sua visdo sobre o desenvolvimento futuro desse campo
de interesse. Zajonc, no entanto, optou por ndo cumprir a tradi¢do e
apresentou um texto "ricamente provocador" (Rachman, 1981, p.
279) sobre a relagdo entre o afecto e a cognigcdo. Era consensual na
investigacdo, a época, que as reagOes afectivas dependiam do
processamento cognitivo prévio, pelo que os diferentes modelos
concordavam, de modo geral, com a prevaléncia da cogni¢do sobre a
emocado e que as reagdes afectivas sé podiam ser observadas apds um
processamento consideravel da informagédo (Lazarus, Averill & Opton,
1970; Mandler, 1975). Esta apresentagdo de Zajonc traduziu-se num
ataque frontal a ‘analise cognitiva’ da relagdo entre afecto e cognicao,
guestionando o core dos modelos cognitivistas, partindo da premissa
de que as reagGes afectivas podiam ocorrer antes e sem a participagao
do processamento cognitivo. De outro modo, enquanto os modelos
cognitivistas postulavam a primazia da cognicdo, Zajonc (1980)
defendeu a primazia do afecto, posi¢cdo descrita no artigo publicado
na American Psychologist: Feeling and thinking: Preferences need no
inferences.

O debate resultante desta apresentagdo teve um enorme impacto no
campo da investigacdo sobre as emogOes determinando, nas décadas
que se seguiram, uma explosdo de estudos (em meados de 2009 o
artigo tinha 2100 cita¢Ges) sobre a relacdo entre afecto e cognicao, ou
seja, saber se as reacc¢es afectivas podiam surgir sem o envolvimento
de processos cognitivos (dando particular énfase ao processamento
afectivo automatico). Ndo é nosso objectivo apresentar aqui os
resultados dessa investigacdo, realizada predominantemente no
campo da Psicologia Experimental, mas fazer notar o seu pouco
impacto no campo da educacdo e da aprendizagem que edificaram os
seus constructos tedricos pela prevaléncia da dimensdo cognitiva,
relegando para segundo plano a dimensdo afectiva (embora algumas



componentes como a motivagdo ou a ansiedade face as provas de
avaliagdo tenham tido alguma atengdo por parte dos investigadores).

Se focarmos o nosso olhar sobre a investigacgdo no quadro da
aprendizagem em contexto universitario, que teve o seu impulso nos
anos 70 em Inglaterra, nos Estados Unidos e na Suécia, observamos
qgue se desenha a partir do interesse dos investigadores sobre os
aspectos preditores do desempenho académico dos estudantes
(capacidade cognitiva, motivagdo e personalidade) tendo em vista,
essencialmente, a selecgdo dos melhores alunos para as instituicdes
de ensino superior (Entwistle, 2015).

Nos diferentes modelos explicativos da aprendizagem em contextos
de educagdo superior, tanto nos Estados Unidos como na Europa,
vemos a forte marca dos modelos cognitivistas (referencial do
processamento de informagdo) e cognitivo-construtivistas (modelos
centrados nos constructos de metacognicdo e autorregulacdo) onde a
componente cognitiva assume evidente protagonismo (Hattie &
Yates, 2014). Nos Estados Unidos investigaram-se inicialmente as
caracteristicas de personalidade dos estudantes, formas de
pensamento desenvolvidas por estes sobre a prépria aprendizagem e
0s requisitos para progredirem ao longo do percurso académico,
originando a ideia de nivel epistemoldgico. Em Inglaterra e na Suécia
recorreu-se essencialmente a metodologias qualitativas para
compreender a perspectiva dos estudantes sobre o seu processo de
aprendizagem visando determinar, por um lado, o que aprendiam e,
por outro, que estratégias adoptavam para resolver as tarefas
académicas (Entwistle & Marton, 1989).

A investigacdo que entretanto realizdmos, seguindo a tradicdo
europeia, mostrou que, para além da componente cognitiva
envolvendo estratégias cognitivas e metacognitivas de estudo e de
aprendizagem e de aspectos relacionados com a monitorizagdo e
gestdo da actividade mental (Chaleta, 2003, 2011), existia associada
ao discurso dos estudantes uma forte componente afectiva-
emocional que envolvia emogdes e sentimentos académicos que se
manifestavam nas varias tarefas e situacGes de aprendizagem,
tornando evidente que esta dimensdo teria de ser considerada
(Chaleta, 2014; Chaleta, 2013). A presenca da componente afectiva na



aprendizagem dos estudantes universitarios comegou a ser
equacionada quando detectamos que respondiam recorrentemente
acerca do que pensavam sobre algo, “eu sinto que...”.

A primazia do afecto sobre a cognigdo enunciada por Zajonc e a
possibilidade do processamento afectivo ocorrer sem processamento
cognitivo prévio, ou mesmo de forma automatica, tornou-se
relevante no contexto da investigagdo que realizamos dado que
permite, também, um novo olhar sobre os aspectos relacionados com
a dificuldade em controlar os processos necessarios para aprender. Os
dados entretanto obtidos apontaram para um forte entrelace entre a
dimensdo cognitiva e afectiva nos processos de aprendizagem
permitindo equacionar de outro modo os motivos porque nao
aprendem e tém insucesso académico muitos alunos que ndo revelam
qualquer comprometimento cognitivo (tanto no ensino superior
como em outros niveis de ensino). De entre as variadas questdes que
os resultados nos foram suscitando, como identificar que emogdes e
sentimentos se encontram associadas ao aprender em diferentes
situacdes ou que emogdes/sentimentos facilitam ou dificultam o
processo de aprendizagem, uma delas assume particular relevancia
para compreender a falta de envolvimento dos alunos nas tarefas
académicas em determinadas situagdes ou contextos (e consequente
insucesso académico): podem ser desencadeadas emogGes de forma
automatica e ndo consciente susceptiveis de perturbar o
envolvimento dos sujeitos nas tarefas e o seu processamento
cognitivo sem que ninguém se dé conta, incluindo o préprio?

Por outro lado, se a componente emocional tem um importante papel
na aprendizagem, importa compreender que emogdes a afectam e
como e, também, que possibilidades tém os estudantes de regular o
que sentem em situagdes de aprendizagem. Para compreender o
impacto das emogdes no processo de aprendizagem recorremos
essencialmente a dois modelos explicativos desenvolvidos nas duas
ultimas décadas. Referimo-nos a investigacdo conduzida por Pekrun
(2000, 2006, 2009, 2014, 2016, 2018) que estuda as emocles
académicas ou emocses de realizacdo e ao modelo metacognitivo e
afectivo da aprendizagem autorregulada (MASRL) de Efklides (2001,
2002, 2005, 2006a, 2006b, 2008, 2009, 2011, 2014).
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1. Emocdes e sentimentos nas experiéncias de

aprendizagem

A ansiedade relacionada com os exames ou provas formais de
avaliagdo atraiu o interesse de muitos investigadores, mas outras
emogdes relacionadas com a realizagdo académica foram
negligenciadas existindo actualmente maior interesse no seu estudo,
em particular a partir da teoria de controle-valor de Pekrun (Bernardo,
Ouano & Salanga, 2009). Considera-se que os estudantes ndo
experienciam, necessariamente, toda a gama de emogdes humanas
nas suas experiéncias de aprendizagem pelo que o leque das emogdes
académicas identificadas é menor do que o das emogdes gerais,
devendo ser consideradas como emog¢des complementares e nao
apenas um mero subconjunto das emogdes gerais (Pekrun, Goetz, Tiz
& Perry, 2002).

Assim, o conceito de ‘emogdes académicas’ surge na investigagao
cientifica na década de 90 do século XX a partir da pesquisa de Pekrun
sobre a motivacdo e a ansiedade dos alunos face aos exames
académicos (Pekrun et al., 2004). Destes estudos e da integragdo dos
resultados da investigagcdo realizada por Perry (1991; Perry &
Magnusson, 1987) sobre o controle e a motivagdo académica, emerge
um modelo explicativo (teoria de controle-valor) para compreender
os efeitos das emoc¢des na aprendizagem, mediados por mecanismos
cognitivos e motivacionais e a sua respectiva regulacdo (Pekrun,
1992a, 1992b, 2000; Pekrun, Goetz, Tiz & Perry, 2002).

As emocGes académicas e as emocdes gerais tém os mesmos limites
conceptuais uma vez que a grande maioria das emogdes académicas,
identificadas na teoria de controle-valor de Pekrun (Goetz et al.,
2006), se encontram na categoria dos afetos gerais (como a raiva, a
ansiedade, o prazer, o orgulho e a vergonha). Por outro lado, ainda
existem algumas limitagdes em termos do conhecimento produzido
no campo das emoc¢Ges académicas uma vez que ainda estdo por
determinar os seus antecedentes e a sua ocorréncia em dreas
académicas especificas. A identificacdo dos antecedentes causais e
dos mediadores cognitivos das emocgles académicas permitird
construir um quadro mais completo dos problemas emocionais
especificos dos alunos e, também, desenhar respostas mais eficazes
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ao nivel da aprendizagem e do bem-estar psicolégico em contexto
académico (Goetz et al, 2016). A investigacdo tem mostrado maior
facilidade na classificagdo das emogdes académicas em contextos em
que existe especificidade de dominio (por exemplo, portugués vs.
matemadtica) do que em situagGes relacionadas com a classificagdo
mais geral das emogdes (por exemplo, prazer vs. ansiedade). Em
termos gerais, a investigacdo sobre as emogGes académicas e a forma
como estudantes lidam com elas em diferentes situagcdes permanece
escassa (Asikainen, Hailikari & Mattsson, 2018).

1.1. Afectividade: emocdes e sentimentos

Quando falamos de afectividade falamos de um dominio complexo,
abrangente e subjectivo, pensado por diversos tedricos ao longo do
tempo, com pontos de vista diferentes embora complementares em
alguns aspectos. A literatura mostra-nos uma multiplicidade de
teorias e modelos explicativos e, talvez por isso, ainda ndo esteja
estabelecida uma teoria das emogdes universalmente aceite pelos
investigadores. Assim, a afectividade constitui-se como um fendmeno
de dificil conceptualizagdo uma vez que é composto por multiplos
elementos que comportam diferentes e variadas formas de entender
as emogoes e os sentimentos.

Recuando a Grécia antiga vemos que Aristételes considerou as
emoc¢des como manifestagdes da alma, constituindo a sua fragdo nao
racional, dado ser um produto de manifestagao psicofisica que
interfere nos juizos dos individuos, sendo vista como uma faceta
importante da existéncia relacionada com os estados de dor e prazer
(Goleman, 1997; 2001). Descartes, pelo contrério, apresentava uma
clara dicotomia entre mente e emogdo. Concebia a mente, o cérebro
e o corpo como entidades separadas, pelo que a alma (razdo pura)
seria independente do corpo e das emogdes (Damasio, 1996). Darwin
(2007/1872) marcou a transi¢do da concepg¢do de emogdo como algo
relacionado com a alma para uma visdo da emogcdo como tendo
essencialmente um cariz biolégico. A emogao consistiria num produto
da evolugdo (heranga evolutiva) sendo inata, bioldgica e ndo
adquirida, correspondendo a movimentos expressivos tipicos com
expressdao universal e funcdo adaptativa. Hume considerava que
existiam emocgOes especificas de aprovacdo e desaprovacao,
suscitadas pela contemplacdo de determinados objectos e dirigida
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para esses objectos (Conte, 2006). James, no ensaio que publica em
1884, considerava a emogao como resultante da sensagdo e, também,
da percegdo das reacgbes e transformagdes corporais do individuo
(reconhecimento das alteragGes fisioldgicas) face a um estimulo,
acentuando os processos fisiolégicos como uma caracteristica central
da emogdo (Goleman, 2001).

Freud (1996a, 1996b) define o afecto de formas e sentidos variados e
distintos, considerando-o como emogdes e sentimentos, energia ou
excitagdo e processo de dispéndio de energia que se relaciona com o
corpo e as pulsdes. Dessa forma, associa a emogdo a energia (refluxo
motor determinado por descargas de energia que acontecem no
aparelho psiquico do individuo), considerando o afecto como um
estado subjectivo complexo que inclui, primeiramente, determinadas
descargas motoras e de excita¢do sensorial e, apds isso, sentimentos
de dois tipos, ou seja, percepgdes das acgdes motoras que
aconteceram e sensagdes directas de prazer e desprazer.

Frijda (1998) descreve a emog¢do como resposta a acontecimentos
importantes para o sujeito, com prontiddo para a ac¢do e existéncia
de interesse, estrutura de significado situacional, realidade aparente
e tendéncia para a moderagao ou inibicdo da resposta. Numa revisdo
posterior Frijda (1994), considera que a emoc¢do se encontra
alicercada nas particularidades do sujeito (principalmente na sua
histéria pessoal e interacgdo com o ambiente), sendo caracterizada
como um estado mental intencional que comporta uma funcdo
sinalizadora, direccionada para um objecto e propensa para a acgao,
sendo necessaria a existéncia de um objecto intencional que
determine se um dado acontecimento é favoravel ou ndo.

Damasio (1996) retoma a teoria da emocdo de William James e
propde uma abordagem neuropsicoldgica integrativa das emocgdes e
da razdo (resultante da fusdo da investigacdo da neurobiologia com a
investigacdo em psicologia). Introduz a hipotese do marcador
somatico ou mecanismo cujo processo emocional pode guiar (ou
influenciar) o comportamento, principalmente a tomada de decisao,
sugerindo que o déficit no comportamento emocional causa a
dificuldade em tomar decisGes racionais, ou seja, a razdo, por si so,
ndo sabe quando comecar ou parar a avaliacdo de custos e beneficios
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na tomada de decisdo. As emogdes constituem-se, assim, como
instrumentos de avaliagdo sobre as situagdes e o meio, funcionando
como ferramentas adaptativas e sdo elas que, em interagdo com
processos cognitivos, assumem um maior peso na nossa capacidade
de tomar decisdes (Damasio, 2010, 2013, 2017). Neste contexto, a
emogdo é descrita como a fusdo de um processo mental avaliativo,
simples ou complexo, com respostas dispositivas orientadas
maioritariamente para o corpo (que determinam o estado emocional)
e também dirigidas ao cérebro, ocasionando alteragdes mentais
adicionais. Os sentimentos seriam, assim, a experiéncia das mudancas
associadas as imagens mentais de uma dada situagdo pelo que a
emogdo se encontraria intimamente associada a memdaria, ou seja, ao
contexto em que é adquirida na experiéncia individual. Damdsio
(2010) classifica as emogdes como primarias (inatas, evolutivas e
comuns a todos uma vez que envolvem disposi¢cdes inatas para
responder a determinadas classes de estimulos controladas pelo
sistema limbico) e secundarias (sociais, resultantes de aprendizagem
qgue envolve categorizacao de representacdes de estimulos, avaliadas
como boas ou mds e que tém as estruturas do cértex cerebral como
substrato neural), sendo que o sentimento surge associado a essas
emocgoes.

Sentimento e emogédo distinguem-se. Damasio (2013) considera que
o termo sentimento deve ser usado para a experiéncia mental da
emocdo enquanto se utiliza o termo emocdo para o conjunto de
reaccdes organicas aos estimulos externos, observdveis na sua
maioria. Todas as emocgGes suscitam sentimentos, mas nem todos
sentimentos sdo originados por emocdes. Os sentimentos causados
pelas emo¢des sdo chamados de ‘sentimentos de emogdes’ e os
sentimentos que ndo sdo gerados pelas emogdes sdo designados de
‘sentimentos de fundo’, originados em estados corporais e ndo
emocionais (conscientes e mais frequentes). Assim, o sentimento
comporta dois estados, um que pode ser representado
inconscientemente e o outro que é consciente, portanto, percebido
pela pessoa (Damdsio, 2010). Em Damasio encontramos, de forma
detalhada a relagdo entre afecto e cognicdo, mas ndo é totalmente
esclarecida a questdo da precedéncia.
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Le Doux (1996, 2007), considera que a emogdo se constitui como
fungdo bioldgica do sistema nervoso e cada emogdo esta conectada a
uma rede cerebral distinta. Assim, as emogdes emergem como fios
que interligam a vida mental, definindo quem somos ‘ndés para nés’ e
‘nds para os outros’, bem como o rumo de cada acgdo. Considera os
sentimentos como emogdes conscientes, ou, em outras palavras,
consistem na consciencializagdo da emogao e para que o sentimento
ocorra é necessaria a presenga de trés componentes processuais
provocados pela emogdo: a representagdo do estimulo emocional, a
recuperag¢do de significados relacionados com esse estimulo e a
percepgdo consciente dos estados corporais. LeDoux (1996) descobriu
que as dreas corticais desempenham um papel indispensavel no
estabelecimento de respostas emocionais e para que um sistema gere
diferentes respostas afectivas a diferentes estimulos deve ser capaz
de diferenciar os estimulos. Embora as vias subcorticais possam ser
suficientes para discriminar estimulos perceptivos isolados e
claramente diferentes, é improvavel que estimulos mais complexos e
com multiplas caracteristicas possam ser diferenciados nesse nivel.
Em vez disso, é necessario um processamento cognitivo substancial
para diferenciar estimulos complexos. Portanto, no seu entender, faz
sentido que os processos cognitivos precedam as reacgdes afectivas
automaticas evocadas em situagdes em que os estimulos sdo
complexos.

Papalia, Olds e Feldman (2006) descrevem a emogdo como reacgdes
subjectivas a experiéncias, agregadas as alteragdes fisioldgicas e
comportamentos flexiveis e modificaveis. Gray e Watson (2001)
propdem uma outra diferenciacdo baseada na separacdo entre
emogdes e sentimentos e entre humor e temperamento. Consideram
gue os aspectos que distinguem esses afectos sdo a duragdo, o objeto
e o estado, uma vez que a emocgado é um estado de curta duracao
(segundos) dirigida a um objecto especifico, enquanto o humor é um
estado de longa duragdo (varia entre minutos a dias) que ndo é
dirigido a um objecto especifico. Reeve (2006) considera que as
emocdes tém um caracter multidimensional: i) sdo reaccles
biolégicas (respostas mobilizadoras de energias que preparam o
corpo para se adaptar a diferentes situagdes), ii) envolvem
sentimentos subjectivos que nos fazem sentir de determinado modo,
iii) sdo fendmenos sociais expressivos e iv) agentes com um propdsito.
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Nenhuma destas dimensdes em separado (bioldgica, subjectiva, social
ou propositiva) define adequadamente a emogdo, pois cada uma
delas gera enfase num aspecto distinto. Assim, a emog¢do é um
constructo psicoldgico que une e coordena esses quatro aspectos, um
padrdao sincronizado com o objectivo de nos preparar para a
adaptagdo as circunstancias com éxito, funcionando como um tipo de
motivo, pois elas ddo energia ao comportamento ao mesmo tempo
gue o dirigem.

Para Mahoney e Almeida (2005) a afectividade inclui sensagdes de
prazer/desprazer ou, de outra forma, tonalidades
agraddveis/desagradaveis e engloba tanto as emoges como os
sentimentos. Distinguem emocgdo e sentimento considerando que a
emoc¢do tem um comego preciso, corresponde a um objecto
especifico e tem uma duragdo relativamente breve com predominio
da activagdo fisioldgica, enquanto os sentimentos ndo implicam
reacgdes instantaneas e directas pois correspondem a expressao
representacional da emocgdo, sendo manifestagdes mais evoluidas
que aparecem de forma mais tardia.

Em sintese, podemos identificar na literatura trés componentes que,
de uma maneira relativamente consensual, sdo consideradas como
essenciais para definir o que é a emog¢do (embora nem todos os
investigadores concordem com a necessidade da presenca simultanea
das trés para a sua ocorréncia). A primeira componente refere-se a
presengca de reacgdes ou alteracGes fisiologicas, geralmente
padronizadas, que podem incluir alteragbes no sistema nervoso
auténomo (como o aumento da frequéncia cardiaca, pressao arterial
e condutancia epitelial), na actividade cerebral e/ ou nas segregacdes
hormonais. A segunda componente diz respeito a um conjunto de
variaveis, nomeadas como ‘tendéncias para a ac¢ao’, que provocam
reaccdes como ataque, evitamento, aproximacao ou afastamento. A
terceira reporta-se a experiéncia subjectiva da emocao (Dias, Cruz &
Fonseca, 2008).

As emocses fazem parte da regulacdo homeostatica por se tratar de
adaptacgGes que integram os mecanismos pelos quais os organismos
regulam a vida mediante reac¢do especifica a uma situagdo ou na
regulacdo do estado interno do individuo (Santos, 2007). Fonseca
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(2016) considera que as emogdes fazem parte da evolugdo da espécie
humana e sdo uma premissa psicofisioldgica e psicomotora da vida
afectiva com fungdo adaptativa porque preparam, predispéem e
orientam comportamentos para experiéncias positivas ou negativas.
Quanto a valéncia, existem emogdes positivas e negativas e ambas
variam em intensidade, duracdo e especificidade situacional
(Bzuneck, 2018).

Para Adolphs (2017), as emogGes sdo estados funcionais cerebrais e
psicolégicos, implementados na actividade de sistemas neurais que
regulam comportamentos complexos. Sentir determinada emogao
ndo é o mesmo que experimenta-la de forma consciente, tdo pouco
saber ou conhecer sobre tal. E td0 importante sentir a emocdo, como
conhecé-la e expressa-la. Assim, os estados funcionais da emocao
podem causar experiéncias conscientes, que sdo os sentimentos, e os
seus efeitos sobre as memodrias contribuem para o préprio
conhecimento acerca das emogdes. Portanto, os estados emocionais,
as experiéncias emocionais conscientes e os conceitos emocionais
possuem interacgdes causais e partilham, provavelmente, substratos
neurais, apresentando-se interligados entre si.

Segundo Tyng et al. (2017), as emogBes apresentam um conjunto
complexo de interac¢des entre varidveis subjectivas e objectivas
mediadas por sistemas neurais e hormonais que podem originar
experiéncias afectivas de valéncia emocional (prazer-desprazer),
excitacdo emocional (activagdo alta-baixa), gerar processos cognitivos
e activar modificagGes psicoldgicas e fisioldgicas genéricas as
condicbes de excitagdo e, por ultimo, motivar comportamento,
muitas vezes, expressivo, adaptativo e direccionado para objectivos.
Assim, os sistemas emocionais primadrios guiam os processos de
aprendizagem através da mediacdo de circuitos emocionais, que
incluem os ganglios da base (amigdala, tdlamo e estriado dorsal) e o
lobo temporal médio. Ja os processos secunddrios de aprendizagem e
memoaria analisam e regulam os sentimentos emocionais em relacdo
aos eventos ambientais.

Podemos considerar que a dicotomia entre emogao e cognicdo esta
ultrapassada actualmente. As estruturas do encéfalo (drea pré-
frontal) ligadas a aprendizagem estdo relacionadas com os estados
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emocionais (maioritariamente no sistema limbico). Essas duas areas
cerebrais trabalham concomitantemente. O sistema limbico engloba
estruturas nervosas extremamente importantes para a memoria e
para a aprendizagem, como a amigdala, o hipocampo, hipotidlamo, a
insula, o cortex cingulado, entre outros (Fonseca, 2016). Ao
considerar a abordagem integrativa da emogdo e da razdo Damasio
(1996) analisa a existéncia de uma relagdo intrinseca entre as areas
cerebrais responsaveis pelos processos cognitivos (raciocinio,
memoria, atengdo e tomada de decisdo) e as emogbes. Considera
ainda que a influéncia das emog&es sobre a razdo é maior do que ada
razdo sobre as emogdes, ndao havendo duvida de que as fungdes
emocionais estdo estreitamente conectadas com as fungdes
cognitivas.

Immordino-Yang e Damadsio (2007) referem que a emogdo é uma
forma basica de tomada de decisdo, um reportdrio de conhecimentos
e acgles que permitem as pessoas responder apropriadamente em
diferentes situagdes. Quanto mais avangada a cognicdo se torna mais
o raciocinio de alto nivel apoia a personalizagdo dessas respostas,
tanto no pensamento como na acgdo. Com a educagdo e o
desenvolvimento, as particularidades das condi¢des as quais as
pessoas respondem e os modos de resposta a sua disposi¢cdo vao-se
tornando cada vez mais diferenciados, refinando as suas opcdes
comportamentais e cognitivas. Assim, pode-se argumentar que o
objectivo principal da educacdo é cultivar a construgdo de reportorios
de estratégias e opcOes cognitivas e comportamentais que ajudem a
reconhecer da melhor forma a complexidade das situagOes e a
responder de forma cada vez mais flexivel, sofisticada e criativa. E a
partir destes processos de reconhecimento e das respostas que se
forma ainterface entre cogni¢cdo e emogdo onde pode estar a origem
da criatividade, da moralidade e do pensamento ético que sdo
exclusivas do humano. E indiscutivel que as emogdes tém funcdes
importantes em diversos campos da vida humana, no entanto, nem
sempre revelam um cariz tdo funcional quanto seria desejavel
emergindo, assim, a necessidade de regulacdo sobretudo quando
estas estdo em desacordo com os propdsitos ou se encontram
desajustadas do contexto social (Mikolajczak & Desseilles, 2012).

18



Desde a publicagdo do artigo de Zajonc (1980) muitas pesquisas foram
realizadas no campo da neuropsicologia sobre as estruturas cerebrais
envolvidas no processamento de estimulos afectivos e ndo afectivos.
Revisdes de literatura considerando um vasto nimero de estudos
(Duncan & Feldman-Barrett, 2007; Storbeck & Clore, 2007) apontam
para a conclusdo de que o processamento afectivo e ndo afectivo esta
fundamentalmente entrelacado e muitas delas confirmaram a
existéncia e a importancia do processamento afectivo automatico.

Nos ultimos 30 anos, muito se aprendeu sobre o que determina que
o processamento afectivo automatico seja automatico, as condi¢cdes
em que pode ocorrer, as varidveis que o determinam, os efeitos que
tem no comportamento, os possiveis processos cognitivos nos quais
se baseia e se 0s processos cognitivos realmente estdo ou nado
subjacentes ao processamento afectivo automatico, embora muitas
guestdes ainda tenham de ser esclarecidas em pesquisas futuras. Por
exemplo, ainda ndo esta claro se o processamento afectivo ocorre
apenas na presenca de determinados objectivos e também
permanece a discordancia sobre se certos estimulos tém maior
probabilidade de evocar reac¢des afectivas automaticas do que
outros.

No que se refere as diferencas individuais relativas a propensdo para
mostrar reac¢Ges afectivas automaticas as conclusdes sao limitadas
pois existem poucos estudos. Embora saibamos que as reacc¢des
afectivas automadticas podem resultar de experiéncias directas e
indirectas com estimulos, ainda é preciso examinar se a fonte de uma
reac¢do afectiva automatica determina as suas propriedades (por
exemplo, o que determina que seja automatica) e também como
afectam o comportamento. Para além de haver necessidade de
aperfeicoar as medidas das reacgbes afectivas automaticas é
necessario construir modelos mais sofisticados que incorporem ideias
sobre os processos cognitivos e sobre as representa¢des que podem
produzir essas reacgbes pois os modelos actuais fornecem poucos
detalhes sobre como as reacg¢des afectivas podem ser automaticas ou
sobre como as experiéncias directas e indirectas podem moldar essas
reac¢des. Finalmente, e apesar das questdes remanescentes em
discussdo, poucos estudos examinaram directamente a possibilidade
das reacgOes afectivas poderem ocorrer antes ou na auséncia do
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processamento cognitivo embora exista um consenso geral sobre a
importancia do processamento afectivo automatico como
determinante do comportamento humano.

A investigagdo que actualmente decorre sobre as emog&es é vasta em
muitas areas da psicologia e a explicagdo da sua natureza esta a
revelar-se uma larga e complexa tarefa a nivel neuropsicoldgico,
funcional e fenomenoldgico. Do ponto de vista fenomenoldgico
defende-se a primazia epistemoldgica a partir da qual a emogdo pode
ser descrita e esclarecida, mas sdo escassos os estudos desenvolvidos
a partir desta perspectiva. Roald (2004), num estudo qualitativo que
realiza encontra evidéncias de que i) as emogdes podem ser
experimentadas sem uma cogni¢do consciente significativa, ii) os
sentimentos e as sensagdes corporais podem ser um marcador de
emocdes fortes e iii) as emogdes podem ser parcialmente controladas
através da avaliagdao e manipulagao do ambiente.

Alguns autores consideram que as vdrias controvérsias
contemporaneas em torno das emogdes podem ser resolvidas, pois
estas resultam essencialmente do facto de os investigadores
estudarem e discutirem diferentes fenémenos afectivos.

1.2. Emocdes e sentimentos académicos

No quadro da pesquisa educacional o estudo das emogGes e dos
sentimentos associados ao processo de aprendizagem foram
negligenciados durante muito tempo, com excepg¢ao para a ansiedade
em situacdo de testes ou exames que surge na literatura desde a
década de 1930 e da investigacdo sobre os antecedentes
atribuicionais das emocdes relacionadas com sucesso e fracasso.
Apenas no final da década de 1990 se inicia na Europa e nos Estados
Unidos a investigacdo sobre as multiplas dimensGes das emocgdes, a
forma como se desenvolvem e a importancia funcional que revelam
na aprendizagem e no desenvolvimento dos estudantes (Pekrun,
2005). Como a maioria dos estudos foram produzidos em niveis de
ensino anteriores observa-se, ainda, uma grande lacuna no contexto
da investigacdo na drea das emogOes e dos sentimentos nas
experiéncias de aprendizagem nos contextos de educacgado superior.
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No ensino superior o foco incidiu, essencialmente, na vertente
cognitiva, isto é, na aprendizagem como conhecimento de factos, no
raciocinio légico, na andlise critica, na capacidade de resolver
problemas sendo estes considerados os indicadores mais decisivos do
sucesso académico. Porém, essa abordagem revelou-se insuficiente
uma vez que a aprendizagem do estudante ndao acontece num
dominio puramente racional dissociado da emogdo (Immordino-Yang
& Damasio, 2007) e os resultados da aprendizagem dependem,
também, do estado emocional do estudante e das suas relagGes
interpessoais (Zabalza, 2004).

Na universidade os estudantes experimentam diversas e diferentes
emogbes no contexto académico. Uns gostam de aprender novos
assuntos, alguns sentem-se orgulhosos das suas realizagOes
académicas, outros ha que se sentem entediados com as suas tarefas
e outros que se sentem envergonhados pelos seus fracassos (King &
Gaerlan, 2014). Os alunos vivenciam em ambiente académico, com
frequéncia, diversas emogdes (positivas e negativas) como excitagdo
ao estudar, orgulho pelas suas realizagGes académicas, surpresa ao
descobrir uma nova solugdo, aborrecimento/tédio durante as aulas,
ansiedade, medo, preocupacdo e/ou nervosismo durante os exames,
alegria ou vergonha face aos resultados de avaliacdo, entre outros
(Pekrun, 2014). Neste sentido, as emog¢des académicas sdo
experienciadas numa ampla e variada gama de ambientes académicos
e estdo directamente relacionadas com as actividades como estudar
e aprender (Ainley, Corrigan & Richardson 2005; Asikainen, Hailikari &
Mattsson, 2018; Goetz et al. 2012; Govaerts & Grégoire 2008),
podendo ocorrer em variados ambientes de aprendizagem (presencial
ou virtual), seja numa escola, numa universidade ou até mesmo num
centro de formagao. Segundo Ahmed et al. (2010; Tyng et al., 2017),
as experiéncias emocionais sdo omnipresentes por natureza sendo
importantes e criticas em espacos académicos uma vez que a emogao
modula todos os aspectos da cogni¢cdo. As emocdes académicas
podem estimular ou inibir o processo de aprendizagem dos alunos
devido a influéncia expressiva que tém sobre a percepcgao, a atencgao,
a memoria, o raciocinio e a resolucdo de problemas, sendo ainda
relevantes na codificacdo e recuperacao de informacdo e ao nivel da
curiosidade e da criatividade como componentes da aprendizagem
(Chiang & Liu, 2014). As emogdes académicas tém influéncia sobre a
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cognicdo, a motivagdo, a autorregulagdo, o envolvimento dos
estudantes na aprendizagem e, consequentemente, na sua realizagdo
académica (Pekrun et al., 2002; Pekrun et al., 2010; Pekrun et al.,
2011). Segundo Pekrun, Elliot e Mayer (2006), as emogGes académicas
como prazer, esperanga, orgulho, ansiedade, vergonha, desespero e
tédio tém um significativo impacto na aprendizagem, na motivagdo,
na memdria, no desempenho e, também, na saude fisica e psicoldgica
de um modo geral. Podem ainda influenciar o bem-estar, a qualidade
da aprendizagem, a realizagdo académica e a interacgdo social na sala
de aula (Goetz, Pekrun, Hall & Haag, 2006; Goetz et al., 2007; Goetz
et al., 2013).

Em termos académicos as emog¢des denominadas por Pekrun (2006)
de emogGes académicas ou de realizagdo (Figura 1), sdo experiéncias
emocionais que envolvem competéncias pessoais directamente
relacionadas com as actividades ou resultados da aprendizagem e
com os contextos académicos como a sala de aula ou a realizagdo de
provas de avaliacdo, podendo variar ao longo do percurso académico
(Goetz, Preckel, Pekrun & Hall, 2007).

| Emogdes académicas ou de realizacdo |

| POSITIVAS «——[  vafnca  ——| NEGATIVAS |
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FIGURA 1. EMOCOES ACADEMICAS OU DE REALIZACAO

Assim, as emocOes podem corresponder ao prazer sentido pela
obtencdo de uma nota alta num exame, ao tédio experimentado
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numa sala de aula ou a frustragdo e raiva sentidas ao lidar com uma
tarefa percebida como dificil (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2010).

Tanto a emogao relacionada com a actividade, como a relacionada
com os resultados, podem ser agrupadas de acordo com a sua
valéncia (positiva versus negativa; prazerosa versus desprazerosa). A
investigacdo realizada por Pekrun, Goetz, Titz e Perry (2002)
encontrou como mais referidas quatro tipos de emogbes: emogdes
positivas activantes (satisfacdo, esperanga e orgulho); ii) emogdes
negativas activantes (raiva, ansiedade e vergonha); iii) emogdes
positivas desactivantes (alivio) e iv) emogdes negativas desactivantes
(desespero e aborrecimento). Neste estudo identificaram-se ainda as
trés situagdes em que maioritariamente sdo activadas as emogdes
académicas: durante as aulas, no estudo fora das aulas e nos
momentos de realizagdo de provas académicas (Goetz, Pekrun, Hall &
Haag, 2006; Goetz et al., 2007; Zeidner, 2007).

As emogoes de realizagao podem variar em intensidade e frequéncia
e desencadeiam comportamentos de aproximacgao ou de evitamento
das tarefas de aprendizagem, consoante facilitem ou dificultem essa
mesma aprendizagem (Efklides, 2009; Goetz et al., 2007). Podem ser
conceptualizadas como episddios momentaneos que ocorrem numa
determinada situagdo e num determinado tempo (como por exemplo
a ansiedade experimentada antes de um exame) ou como habituais e
recorrentes sendo experimentadas em relagdo a determinadas
disciplinas como por exemplo a matematica (Peixoto et al., 2015;
Pekrun, Elliot & Maier, 2006).

A investigacdo permitiu identificar dois tipos de emogbes de
realizacdo: i) emocgdes de actividade/mestria (prazer, tédio e raiva)
decorrentes da realizacdo de actividades e ii) emocgGes de
resultado/desempenho, (esperanca, orgulho, ansiedade, desanimo e
vergonha) decorrentes dos resultados obtidos. Estes dois tipos de
emocdes de desempenho (foco na actividade ou no resultado) podem
ser agrupadas de acordo com a sua valéncia positiva ou negativa.
Caracterizam-se como positivas, por exemplo, o prazer, a esperanga e
o orgulho, e como negativas, o tédio, a raiva, a ansiedade, o desanimo
e a vergonha (Pekrun, 2006, 2014, 2018; Pekrun, Frenzel, Goetz &
Perry, 2007, Pekrun et al., 2017). Para além da valéncia (positiva ou
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negativa), as emocdes envolvem uma componente
prospectiva/antecipatdria face a expectativa de sucesso ou fracasso
(esperanga de sucesso ou ansiedade de insucesso/falha) e emogdes
retrospectivas (orgulho ou vergonha) relativas ao sucesso ou fracasso
obtido (Pekrun, 2006; Pekrun & Stephens, 2009; Pekrun et al., 2010).
Meinhardt e Pekrun (2003) realizaram um estudo sobre o efeito das
emogdes positivas e negativas nos processos cognitivos e o0s
resultados obtidos demonstraram que os dois tipos podiam consumir
recursos cognitivos, desviando e focalizando a atengao no objecto da
emogdo o que implicava a redugdo de recursos necessarios a
resolugao de tarefas.

As emogles de realizagdo afectam os processos cognitivos e
motivacionais, assim como o bem-estar, a felicidade e a satisfagao
com a vida (Figura 2) podendo ter uma forte influéncia na
aprendizagem e no desempenho ou rendimento escolar (Pekrun,
2006; Pekrun et al, 2011). Pekrun (2016) afirma que as emogdes sdo
funcionalmente importantes nos ambientes académicos uma vez que
podem ser adaptativas ou desadaptativas, conduzindo ao sucesso ou
ao fracasso escolar. As emog¢des positivas como o prazer em aprender
podem levar o aluno a alcancar metas e desafios estabelecidos e a
activar o pensamento criativo para a resolugdo de problemas (ou
mesmo como protec¢do da saide mediante aumento da resiliéncia).
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FIGURA 2. EMOGOES ACADEMICAS E APRENDIZAGEM
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Por outro lado, as emogbes desadaptativas como a ansiedade
excessiva, a desesperanga ou o tédio podem induzir comportamentos
de evitagdo, fuga e desisténcia.

Linnenbrink-Garcia e Pekrun (2011) consideram relevante
compreender o papel das emogdes como a raiva, a frustragdo, tédio,
a vergonha, o prazer, a esperanca, a alegria e o orgulho (entre outras)
em ambientes académicos, em particular, como e porque emergem,
como afectam o processamento cognitivo, de que forma moldam o
envolvimento dos alunos nas tarefas de aprendizagem e quais as
possibilidades dos estudantes mobilizarem os recursos emocionais
para facilitar esse envolvimento e a realizagdo académica.

As emogdes influenciam também a motivagao intrinseca dos alunos
(interesse e curiosidade pela aprendizagem) e a motivagdo extrinseca
(relacionada com a obtencdo de resultados positivos ou notas
elevadas). As emocgdes positivas activantes como o prazer, a
esperanga e o orgulho influenciam ambos os tipos de motivacao
(intrinseca e extrinseca) e facilitam o uso de estratégias de
aprendizagem mais flexiveis afetando positivamente o desempenho
académico. Por outro lado, as emogBes negativas desactivantes,
como o desespero e o tédio, reduzem a motivacdo e o esforgco no
processamento de informacdo, conduzindo a efeitos negativos no
desempenho (Pekrun et al., 2002; Pekrun, Muis, Frenzel & Goetz,
2018). Emogdes como a raiva, a ansiedade e a vergonha podem ter
diferentes efeitos: tanto podem reduzir a motivagao intrinseca como
podem induzir uma forte motivacdo extrinseca aumentando o
investimento e o esforgo (Pekrun et al., 2011), o que implica que os
seus efeitos sobre a motivacdo ndo sdao necessariamente negativos,
podendo funcionar como emocgles negativas activantes da
aprendizagem. EmocGes desactivantes como o alivio ou o tédio
podem conduzir a um processamento de informagdo mais superficial
ao invés de conduzir ao uso mais intensivo de estratégias de
aprendizagem.

As emocdes dirigem, conduzem e guiam a cognic¢do (Cubukcu, 2013;
Fonseca, 2016) e, tendo em vista a valéncia emocional, emocGes
positivas como alegria e entusiasmo sdo benéficas para os individuos
e as emoc¢0es negativas como tristeza, raiva e frustracdo constituem-
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se como um provavel inibidor de a¢des apropriadas pois costumam
durar mais tempo do que as emogdes positivas (Beard, Humberstone
& Clayton, 2014; Frijda, 1998). Para Damasio (1996), a emogdo é
iniciadora do processo de aprendizagem, sendo fundamental e util
para que ela ocorra e os sentimentos, por sua vez, aprimoram a
aprendizagem. Além disso, a emogdo pode afectar alguns processos
cognitivos como a tomada de decisdo e individuos que possuem
algum déficit na regido cerebral responsavel pelas emoges e pelos
sentimentos, como o sistema limbico, costumam apresentar
dificuldades de aprendizagem.

Goleman (1997, 2001) considera que as emog¢des funcionam como
ferramentas que servem para aprimoramento da inteligéncia e, dessa
forma, contribuem para a aprendizagem ao proporcionar estimulos a
cognigdo. Por outro lado, acredita que os estudantes que possuem
problemas emocionais tém maior dificuldade em aprender, pois, da
mesma forma que a emocado é um propulsor e mecanismo de alavanca
da aprendizagem, uma disfungdo emocional (ou ‘ndo estar bem
emocionalmente’) pode ser prejudicial para a aprendizagem. A
inteligéncia emocional constitui, assim, um aspecto relevante, pois ser
emocionalmente inteligente significa conhecer as préprias emocdes,
a sua intensidade, as suas causas, as suas consequéncias e as emogoes
dos outros (Butz et al., 2016; Kollontai, 2015).

A partir dos estudos sobre as emog¢Bes em contexto académico,
Pekrun (2006, 2014) desenvolve a teoria de controlo-valor das
emocdes de realizacdo que oferece um modelo integrativo das
experiéncias emocionais para analisar os antecedentes e os efeitos
das emogdes de realizagdo em ambiente académico. Numa fase inicial
a teoria centrava-se num modelo de expectativa de valor da
ansiedade sendo ampliada, posteriormente, para incluir os
antecedentes e os efeitos das multiplas emogdes de realizacdo tendo
em conta o envolvimento académico, a autorregulacdo e a realizacao
académica (Bieg, Goetz & Hubbard, 2013). Na atual versao, a teoria
do controlo-valor integra os pressupostos das abordagens sobre o
valor das expectativas das teorias atribuicionais da emocdo e das
teorias sobre o papel da percepcdo do controlo na experiéncia
emocional, na aprendizagem e no rendimento académico. Pekrun
(2006) destaca a importancia de dois grupos de avaliacdes cognitivas:
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i) a controlabilidade percebida das actividades de realizagdo e dos
seus resultados mediante a percepgdo de competéncia e as cogni¢cbes
causais (expectativas de que a persisténcia no estudo pode ser
exercida e que ird conduzir ao sucesso) e ii) o valor subjectivo dessas
actividades e resultados (importancia percebida de sucesso).

A dimensdo afectiva da aprendizagem foi também explorada no
modelo metacognitivo e afectivo da aprendizagem autorregulada
(MASRL) de Efklides (2011), que coloca a énfase na pessoa e ndo tanto
sobre o comportamento ou sobre o contexto (Figura 3).
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FIGURA 3. EMOCOES ACADEMICAS E AUTORREGULACAO

A pessoa envolve caracteristicas metacognitivas, cognitivas,
motivacionais, afectivas e volitivas relativamente estaveis (tragos) que
se formaram em diferentes situacdes de aprendizagem e sdo estes
recursos, relativamente estaveis da pessoa, que levam a decisdes
sobre o envolvimento numa tarefa. O nivel pessoa associa a estas
caracteristicas componentes especificas como i) as competéncias da
pessoa (conhecimento, habilidades), ii) a forma de orientacdo para a
concretizacdo de objectivos, as expectativas e as crengas, iii) o
autoconceito como representacdo da propria competéncia em varios
dominios, iv) as atitudes, disposicGes comportamentais, emocdes
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(ansiedade, interesse, medo, orgulho, vergonha) em relagdo a
aprendizagem v) a voligdo, na forma de percepgdo de controlo e vi) a
metacogni¢do na forma de conhecimento metacognitivo que capta a
histéria da pessoa no percurso de aprendizagem, como o
conhecimento de si mesmo e dos outros e das tarefas, metas e
estratégias (Efklides, 2011). As experiéncias de aprendizagem
representam para os alunos situagdes de conquista ou fracasso
suscitando, para além do esforgo ou investimento cognitivo, reacgdes
afectivas despoletadas num determinado contexto. A disponibilidade
cognitiva para aprender ou para investir esforgo cognitivo numa
tarefa é possibilitada pelas experiéncias afectivas que funcionam
como um regulador tanto cognitivo como afectivo, facilitando ou
inibindo a gestdo do processo de aprendizagem pelo estudante
(Efklides, 2009). Face a uma tarefa de aprendizagem o estudante pode
ser confrontado com obstaculos que podem interromper o
processamento cognitivo. O que define fundamentalmente estas
experiéncias metacognitivas é o seu cardacter afectivo que da acesso
tanto ao circuito regulador cognitivo do comportamento como ao
afectivo.

As experiéncias metacognitivas sdo, assim, manifestacSes da
monitoriza¢do online da cognigcdo resultantes da interac¢do entre a
pessoa e a tarefa e compreendem sentimentos, julgamentos e
conhecimento online especifico sobre a tarefa (Efklides, 2001, 2006a).

A investigacdo da possibilidade de regulagdo através do circuito
cognitivo tem-se centrado nas habilidades metacognitivas e no
conhecimento metacognitivo (declarativo e processual). O
desenvolvimento do processamento cognitivo (mais ou menos eficaz)
numa determinada tarefa resulta da experiéncia metacognitiva do
individuo. Durante um esfor¢co cognitivo ocorrem julgamentos,
vivenciam-se sentimentos e/ou emog¢des e recorre-se ao
conhecimento especifico sobre a tarefa. Sdo exemplos de
julgamentos/ estimativas a estimativa de esforco necessério para a
realizagdo da tarefa, a estimativa de tempo necessario e a estimativa
da solucdo correta. O conhecimento online especifico compreende as
informacBes sobre a tarefa a ser executada (ideias/ pensamentos
conscientes Uteis para saber como lidar com a tarefa) e
procedimentos utilizados no passado em tarefas semelhantes
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passiveis de serem aplicadas no presente. O conhecimento online
especifico é de natureza cognitiva e analitica, ao contrario dos
sentimentos metacognitivos que compreendem, em simultaneo, um
caracter cognitivo, mas também afectivo. O caracter afectivo das
experiéncias metacognitivas pode ser explicado por circuitos de
feedback (Carver, 2003; Carver & Scheier, 2011; Efklides, 2009) que
avaliam o resultado do processamento cognitivo tendo em conta a
discrepancia face a meta estabelecida (maior distancia entre a meta
estabelecida e o resultado conduz a afecto negativo; maior a
aproximagdo a meta conduz a afecto positivo ou satisfagao).

Numa situagdo de aprendizagem os estudantes podem experienciar
sentimentos relacionados com as caracteristicas da tarefa
(sentimento de saber, sentimento de familiaridade e sentimento de
dificuldade) ou relacionados com o resultado do processamento
(sentimento de satisfagdo e sentimento de confianga). Estes
sentimentos sdo denominados de sentimentos metacognitivos
(Efklides & Violet, 2005) porque estdo presentes na cognigdo e
resultam de uma fungdao de monitorizagdo que informa a pessoa
acerca da necessidade de tomar decisdes de controlo ao invés de a
conduzir a ac¢do directa. Assim, os sentimentos metacognitivos
funcionam como sinalizadores que podem ser interpretados pelo
estudante permitindo-lhe tomar decisdes de controlo (estratégias
cognitivas e metacognitivas) ou decisGes que determinem o inicio ou
o evitamento da tarefa e, dessa forma, autorregular o seu processo
de aprendizagem, tanto a curto como a longo-prazo (Efklides, 2009).
O sentimento de dificuldade que induz, por norma, a interrup¢ao do
processamento cognitivo, estd associado ao afecto negativo
enquanto o sentimento de familiaridade, se associa ao afecto positivo
(Efklides & Petkaki, 2005). O sentimento de confianca esta
relacionado com o resultado do processamento como o sentimento
de satisfagdo, mas distingue-se deste, porque se baseia em
informacgGes da estimativa de solucdo correcta. O sentimento de
dificuldade esta relacionado com a fluéncia do processamento, ou
seja, a forma como a solugdo/resposta foi produzida, fluentemente ou
com interrupgles. A estimativa de solugdo correcta é baseada em
conhecimento metacognitivo e estd associada ao afecto negativo
(Efklides & Petkaki, 2005) que implica pensamento critico e analitico
(Brown, 1987, 2000; Kuhl, 2011). O sentimento de confianca é
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afectado pela estimativa de solugdo correcta e pelo sentimento de
dificuldade, enquanto o sentimento de satisfagdo estd relacionado
com o sentimento de confianga. Em pessoas com caracteristicas de
personalidade perfeccionistas, o resultado do processamento
cognitivo, embora possa ser correcto, é sempre discrepante da meta
estabelecida.

Os sentimentos metacognitivos ndo sdo analiticos, geralmente sdo
momentaneos, transitérios e podem passar despercebidos, mas
quando sdo demasiado intensos o individuo toma consciéncia da sua
presenca, o que da origem a processos conscientes analiticos, tendo
implicagdes no processamento cognitivo, na necessidade de acgdo e
de regulagdo do comportamento (Efklides, 2009, 2011, 2014). Assim,
o aluno a fim de dar sentido aos seus sentimentos metacognitivos,
recorre ao seu conhecimento metacognitivo sobre pessoas e tarefas
e/ou realiza atribuicdes causais sobre a sua fonte, sendo esta situagdo
particularmente evidente no sentimento de dificuldade. Quando o
aluno sente dificuldade muitas vezes nao consegue identificar
facilmente a causa, emergindo duvidas sobre se esta é devida a falta
de compreensdo sobre a tarefa, falta de conhecimento
declarativo/processual prévio, etc. Nestes casos, existe uma
interrupgdo do processamento ou falta fluéncia no processamento o
que dd origem ao afecto desagradavel/negativo traduzido em
sentimento de dificuldade (Efklides, 2002; 2006b; 2008; 2009). Tomar
consciéncia deste sentimento conduz a necessidade de aumentar o
esforgo tendo em vista restabelecer o processamento, razao pela qual
o sentimento de dificuldade e a estimativa de esfor¢co se
correlacionam tao significativamente. Em situagdes mais extremas o
sentimento de dificuldade pode ser tdo intenso que pode levar ao
abandono da tarefa. Se a tarefa for familiar e o processamento for
executado sem quaisquer problemas ou interrupcdes a pessoa
experiencia afecto positivo ou nenhum sentimento de dificuldade
(Efklides & Petkaki, 2005).

As experiéncias metacognitivas fornecem dados que activam as
habilidades metacognitivas e que permitem controlar a ac¢do e o
comportamento. O sentimento de dificuldade pode ser atribuido, por
exemplo, a complexidade da tarefa, a exigéncia ou a falta de
competéncia pessoal para lidar com essa tarefa. Caso a atribuicdo
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causal corresponda a complexidade da tarefa, o estudante tende a
procurar obter estratégias metacognitivas com o objectivo de
prosseguir com o0 processamento. Assim, o0s sentimentos
metacognitivos informam sobre a capacidade de a pessoa realizar
com sucesso uma determinada tarefa. Metallidou e Efklides (2001)
demonstraram que as experiéncias metacognitivas anteveem as
atribuigdes causais feitas pelos alunos apds a resolugdo de problemas
verificando que o sentimento de confianga conduziu a atribuigdes de
capacidade/competéncia, enquanto o sentimento de dificuldade
conduziu a atribui¢des relacionadas com falta de competéncia e com
a dificuldade da tarefa. Efklides (2009, 2011) associa os sentimentos a
metacognicao por considerar que estes sao resultantes de processos
de monitorizagdo que informam a pessoa sobre a necessidade de
controlar decisdes (mais do que conduzir a ac¢do como acontece com
as emogdes). Os sentimentos metacognitivos possuem caracteristicas
especificas, nomeadamente na conexao com os loops regulatérios
cognitivo e afectivo (Efklides, 2006a) e a sua fungdo é informar a
pessoa sobre as caracteristicas do processamento cognitivo no
decurso da experiéncia de aprendizagem (Efklides, 2008). Os
sentimentos  metacognitivos, tal como os julgamentos
metacognitivos, sdo produtos de processos inferenciais ndo analiticos
qgue informam a pessoa acerca das caracteristicas do processamento
cognitivo, do resultado do processamento, bem como do progresso
gue a pessoa estd a fazer relativamente aos seus préprios objectivos
(Efklides, 2008). Emergem, de um modo geral, quando existem
condicdes que ndo permitem andlises completas da situacdo, tais
como a pressao de tempo ou falta de acesso a informagdo na memoria
ou sob condigBes de incerteza (Efklides, 2006b).

O estudo das emocdes e dos sentimentos académicos podera agora
contribuir para a compreensdo do constructo de motivacdo em
contexto académico (presenca ou auséncia). A motivacdo, neste
contexto, é considerada como um estado interior que dirige e instiga
o comportamento de forma persistente e enérgica (Isaac & Behar-
Horenstein, 2006), como um processo no qual o comportamento
dirigido para os objectivos é instigado e mantido (Pintrich & Schunk,
2002), ou ainda, como qualquer factor interno que inicia (activagao),
dirige (direccdo) e sustenta (manutencdo ou persisténcia) uma
determinada conduta até a consecucdo de um determinado objectivo
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(Barros de Oliveira, 2010). Importa entdo averiguar se o estado
interior, o processo ou qualquer factor interno a que se referem os
autores pode resultar do despoletar de emog¢des ou sentimentos
desencadeados nas experiéncias de aprendizagem e compreender,
também, em contexto de realizagdo académica, o porqué de alguns
estudantes completarem as tarefas apesar das acentuadas
dificuldades enquanto outros desistem face ao menor obstaculo
(Figura 4).

Sendo o bem-estar dos estudantes um dos objetivos da educagao,
também no ensino superior, nivel em que se requer mais a
autorregulagdo do que co-regulagdo (esta mais presente em niveis de
ensino anteriores) é importante ter em conta o impacto das
experiéncias metacognitivas para uma aprendizagem de sucesso uma
vez que estas tém associadas aspectos fundamentais como a
monitorizagdo e o controlo (Efklides, 2008; Efklides & Misailidi, 2010)
embora a precisdao da monitorizagdo dos nossos préprios estados de
conhecimento n3do deva ser tomado como algo garantido (por
exemplo, o excesso de confianga em situacGes em que nao existe
consciéncia sobre o nivel de conhecimento ou competéncias pode
levar a diminui¢do do esfor¢o necessario para completar uma tarefa
com sucesso).

Emogdes Positivas Activantes | | Emagies Negativas Activantes

{satisfagda, ssperanga, argulhol {raiva, ansiedade e vergonha)
N Evr—
| Motivacdo intrinseca | %

+ + A .
| Mativacdo extrinseca | * - *
Estratégias +
flexiveis académicos - Ti processaments H esfargs Hdeselnp-enho
-
- - - - - -
- -
- - -
-
-
-
Emagdes Positivas Desactivantes” | /" EmogBes Negativas Desactvantes

{adhio} Antes, durante & depois das tarefas Idemespern & tédio)

* Necessidade de mais estudos

FIGURA 4. EFEITOS DAS EMOCOES ACADEMICAS NOS RESULTADOS
ACADEMICOS
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Para Eflkides (2005, 2006a, 2006b, 2009, 2011), os sentimentos
metacognitivos assim como outras experiéncias metacognitivas
(julgamentos e conhecimentos), influenciam e interferem com o
autoconceito e a auto-estima do aluno (incluindo crengas de auto-
eficacia). Com base no seu autoconceito o estudante constrdi
expetativas sobre a sua capacidade de lidar com as exigéncias de
novas situagdes de aprendizagem, constréi a sua prépria teoria de
aprendizagem pessoal (baseada nas suas experiéncias metacognitivas
anteriores, nos conhecimentos formados nas varias situagcdes de
aprendizagem e sobre os resultados das mesmas) e, a partir das
dificuldades enfrentadas, elabora as atribuicdes causais para o
sucesso e o fracasso que, ao longo do tempo, vao sendo
interiorizadas. Ao mesmo tempo vai construindo, também,
representagdes sobre determinados dominios de aprendizagem
(como a matematica) a partir de experiéncias de aprendizagem
anteriores e que ficam guardadas na memdria como o que sentiu,
como pensou, como resolveu os problemas, se falhou ou obteve
sucesso, etc. Estas vivéncias sdo principalmente afectivas e estas
memodrias afectivas guardadas sdo activadas mediante uma nova
tarefa quando esta requer decisdes de controlo. Por exemplo, um
estudante baseado na sua experiéncia metacognitiva, acredita que
ndo possui competéncia num determinado dominio de aprendizagem
(atribui¢cdo causal de competéncia) e quando se depara com uma
tarefa que pertence a esse dominio, mesmo antes de iniciar o
processamento da tarefa, vai experienciar afecto negativo e formar
baixas expetativas de sucesso. Como consequéncia, a tendéncia é
eventualmente evitar a tarefa ou procurar ajuda constantemente,
tornando-se socialmente dependente e pouco auténomo, sendo
incapaz de mobilizar o esforco necessdrio a que se associa bloqueio
em termos de disponibilidade cognitiva e afectiva, o que dificulta a
possibilidade de se autorregular metacognitivamente.

Carver (2003; Carver & Scheier, 2011) propde uma teoria que permite
explicar o papel do afecto na regulacdo da cognicdo. Esta teoria
assenta em dois tipos basicos de ciclos de feedback: um ciclo de
feedback que informa sobre a realizagdo de um objectivo e um
segundo ciclo que monitoriza a taxa de progresso em direc¢do a meta.
Assim, o afecto positivo surge quando a taxa de progresso é mais
rapida do que o previsto, e o afecto negativo surge quando ela é mais
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lenta. A estimativa de solugdo correcta, o sentimento de confianga e
o sentimento de satisfagdo monitorizam o resultado, e sdo
presumivelmente produtos do ciclo de feedback relacionado com a
realiza¢do do objectivo. O sentimento de familiaridade, o sentimento
de dificuldade, a estimativa de tempo e a estimativa de esforgo estdo
associados ao meta-circuito que monitoriza a taxa de progresso no
sentido de alcangar a meta. As experiéncias metacognitivas,
sobretudo os sentimentos metacognitivos, possibilitam a activa¢ao do
conhecimento metacognitivo, bem como decisdes de controlo sobre
0 uso de estratégias a adoptar.

Segundo Efklides (2006a, 2006b, 2009), a auséncia de feedback
(construtivo) no decurso da experiéncia metacognitiva de um aluno,
que realiza uma tarefa especifica, pode ocasionar uma série de
implicagdes no campo afectivo e cognitivo pois o autoconceito é
atualizado de forma negativa. O aluno ndo percebe que mudangas
ocorrem pelo que as suas competéncias acabam por lhe passar
despercebidas originando um ciclo de estagnacdo, de insatisfacdo e
de falta de confian¢a onde predomina o receio, a ansiedade e outras
emocdes/sentimentos negativos que, cada vez mais, vdo minando o
seu autoconceito nesse dominio de aprendizagem e que, muitas
vezes, acaba por se alargar a outros dominios. Esta configuragao
negativa conduz, muitas vezes, a comportamentos de fuga, inibindo a
automonitorizagdo e a autorregulagao.

Efklides, Samara e Petropoulou (1999) procuraram demonstrar como
progrediram as relagdes entre o sentimento de dificuldade dos alunos
e as estratégias utilizadas na resolucdo de problemas em matematica,
durante o processamento das tarefas. As respostas dos alunos
indicaram diferentes prioridades de estratégias antes de resolver o
problema, durante o planeamento da solugdo e apds a resolucgdo.
Liskala, Vauras e Lehtinen (2004) demonstraram que a aprendizagem
de colaboracdo entre pares na resolucdo de problemas conduz a co-
regulacdo da aprendizagem através de pistas das experiéncias
metacognitivas dos parceiros. Assim, a experiéncia metacognitiva é
uma componente essencial do processo de autorregulacdo bem como
de co-regulacdo e pode ser reflectida em comportamentos ndo
verbais, como o olhar, o sorriso, etc, ou mesmo por meio de
expressdes verbais que sdo vistas como pistas e que demonstram
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estados afectivos que apelam a determinados comportamentos. Este
tipo de informagdo é importante para o sucesso da comunicagdo e
para a co-regulagdo da actividade conjunta e da interacgao entre as
pessoas.

Os efeitos do humor induzido (positivo/negativo) sobre as
experiéncias metacognitivas, emocdes e o desempenho em
matemdtica foram investigados por Efklides e Petkaki (2005)
chegando a conclusdo que, de uma forma geral, tanto o afecto
negativo como o afecto positivo eram importantes para o processo da
aprendizagem. Os resultados sugeriram que as mudangas de afecto
influenciavam os julgamentos e as emogdes retrospectivas. A
facilidade no processamento da tarefa aumentava o afecto positivo e
as interrupgdes no processamento de tarefas aumentavam o afecto
negativo. O humor positivo induzido afectava o interesse, o gosto pela
tarefa, o sentimento de satisfagdao e estimativa de solugdo correta. O
sentimento de dificuldade correlacionava-se com a estimativa de
custos associados ao esforco. O humor negativo facilitava o
pensamento critico, contribuindo para a aplicagdo de processos
analiticos. O estado de humor positivo no inicio da resolugdo de
problemas influenciava a intensidade do esforco exercido durante o
processamento de tarefas.

As causas do desempenho e do sucesso académico, no processo de
aprendizagem, em contexto do ensino superior, desempenham um
papel decisivo nos objectivos, comportamentos e reac¢les
emocionais dos alunos para situagdes semelhantes no futuro sendo
as emocgdes influenciadas por essas causas e, com isso, causas
distintas percebidas nos resultados académicos produzem respostas
emocionais diferentes nos estudantes, reacGes essas que possuem
um efeito poderoso sobre como vado reagir na proxima vez que
enfrentarem uma situagao parecida (Barros & Simao, 2018).

1.3. Regulacdo emocional em contexto académico

A possibilidade de regulacdo das emogGes em contexto académico
depende do reconhecimento e da compreensdo das proprias
emocdes pelo estudante. E fundamental que aprenda a regular as
emocOes usando-as para alcangar as suas metas académicas e,
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mesmo quando estas se apresentam negativas, saber como
transforma-las em adaptativas. Tdo importante como a regulagdo
cognitiva em contexto académico emerge agora a regulagdo
emocional (Gross & Thompson, 2007; Boekaerts, 2011) uma vez que
permite a modificagdo do tipo de emogdo experienciada, da valéncia
afectiva dessa emogdo (seja ela positiva ou negativa), da sua
intensidade (aumentando-a ou diminuindo-a), da sua duragdo
(prolongando-a ou reduzindo-a) ou mesmo inibindo ou anulando a
sua expressao (Mikolajczak & Desseilles, 2012; Harley, Pekrun, Taxer
& Gross, 2019).

A regulagdo emocional surge como um conceito que se diferencia do
conceito de coping pois enquanto a primeira é responsavel pela
regulacdo das emogdes positivas e negativas a segunda tem apenas
por objectivo a regulagao de emogdes negativas. Mais, o coping pode
abranger aspectos ndao emocionais para alcangar objectivos,
enquanto a regulagdao emocional se prende com as emogdes de forma
generalizada, independentemente do contexto em que surjam
(Cabral, 2012; Respondek et al., 2017). A regulagdo das emogGes pode
acontecer no sentido de diminuir a intensidade de uma resposta
emocional (down-regulation), de a aumentar (up-regulation) ou
manter (maintenance). Comum a todas estas formas, é que todas
alteram a intensidade de resposta determinando quanto tempo a
activacdo da resposta emocional persiste ao longo do tempo
(Bondereko, 2017; Koole, Van Dillen & Sheppes, 2011).

A intensidade da emog¢do aumenta ou diminui consoante tenha uma
valéncia agradavel ou desagradavel (Gross, Richards & John, 2006).
Pode ocorrer i) atenuagdo das emogdes desagradaveis, ii)
manutencdo ou aumento das emocgdGes agraddveis (pode acontecer
por hedonismo, para responder a imposi¢cdes sociais, para apoiar o
desempenho quando tentamos aumentar o interesse por uma aula ou
tarefa), iii) aumento das emocgbes desagradaveis (em termos
profissionais por exemplo, para demonstrar determinada faceta do
seu papel) e iv) atenuacdo ou supressdo de emocGes agradaveis.
Apesar da maior parte da regulacdo acontecer fora da esfera da
consciéncia, a regulacdo pode acontecer de forma controlada
(consciente) ou automatica (inconsciente). A automatizagdo pode
facilitar a vida do individuo uma vez que a utilizacdo de recursos se
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revela pouco dispendiosa, no entanto também pode dificultar porque
faz com que qualquer alteragdo a este nivel se torne mais dificil
(Mikolajczak & Desseilles, 2012; Hadwin, Jarvela & Miller, 2018).

A partir da perspectiva da teoria de controlo-valor salientam-se
algumas estratégias de regulagdo emocional que poderdo ser
importantes no contexto académico (Goetz, Frenzel, Pekrun, & Hall,
2006; Pekrun, 2006, 2014): i) a regulagdo orientada para a emogdo
tendo como alvo directo a emogado, podendo por exemplo recorrer-se
a técnicas de relaxamento (Pekrun, 2006, 2016; Pekrun & Stephens,
2009), ii) a regulagdo orientada para a avaliagdo que implica mudancga
na avaliagdo, reavaliagdo e treino atribucional (Ruthig, Perry, Hall &
Hladkyj, 2004), iii) a regulagdo dos objectivos e crencas relacionadas
mediante altera¢do dos objectivos e das crengas relacionadas com a
realizagdo que, por seu turno, influenciam as avaliagbes e as
emocgbes), iv) o treino de competéncias relacionadas com
conhecimentos relevantes ou estratégias de estudo, v) a selecgdo das
tarefas e dos ambientes mais adequados vi) a procura de suporte
social (Karabenick & Newman, 2006) e vii) a optimizagdo das tarefas e
do clima de realiza¢do na sala de aula. Todas estas estratégias podem
ser aplicadas pelo aluno individualmente, apesar de haver limitagdes
inerentes aos proprios contextos académicos (Pekrun & Stephens,
20009).

Estudos realizados por Schutz e colaboradores (Schutz et al., 2004;
Schutz et al., 2006) no quadro da realizacdo de testes salientaram
quatro categorias de estratégias regulatdrias de emogdes: i) processos
de avaliagdo cognitiva (envolvendo a forma como os estudantes
avaliam as situacGes de realizacdo de testes), ii) processos focados na
tarefa (estratégias a que os estudantes recorrem para manter o foco
no teste), iii) processos envolvidos na recuperagdo do foco da tarefa
(estratégias relacionadas com a tentativa de redugdo da tensdo e
reavaliacdo da importancia do teste que visam manter o foco na
tarefa e eliminar potenciais experiéncias emocionais negativas tais
como a ansiedade) e iv) processos focados nas emocgdes (estratégias
gue envolvem o foco no self e nas emogGes que emergem durante o
teste. Em sintese, as formas de regulacdo emocional mais adaptativas
incluem avaliacdo cognitiva, foco na tarefa e recuperagéo do foco na
tarefa.
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Ochsner e Gross (2008; Gross, 2008; 2014) referem alguns exemplos
de estratégias regulatdrias que podem ser utilizadas em situagdes em
que as pessoas queiram diminuir as emogdes indesejadas e fazem-no
identificando quatro tipos de estratégias que podem ser utilizadas de
forma gradual, a medida que um determinado tipo ndo resulte. As
estratégias antecipatodrias que conjugam duas formas proactivas que
envolvem seleccionar e modificar as situagGes geradoras de emogdes
ndo desejadas. Neste tipo de estratégias, a regulagdo emocional
sucede a resposta emocional primdria, desencadeada pela
antecipagdo dos resultados indesejados (King & Areepattamannil,
2014). Quando este primeiro tipo de estratégias ndo resulta, ou seja,
guando a situagao que despoleta a reac¢ao emocional nao pode ser
evitada, um segundo tipo de estratégias regulatérias que podem
adoptar é o desdobramento atencional que permite a pessoa
encaminhar a sua atengdo para outro objecto que seja afastado do
estimulo causador da emocao. Se a pessoa é forgada a prestar atengao
ao estimulo e ndo pode utilizar este tipo de estratégia entdao pode
recorrer a um terceiro tipo de estratégias que envolve a mudanca
cognitiva. Neste caso a estratégia consiste numa tentativa de
mudanga de avaliagdo cognitiva acerca do fendmeno desencadeador
da emogdo indesejada tendo em vista reduzir o impacto emocional da
situacdo, podendo esta acontecer através da reinterpretacdo da
situacdo ou assumindo a posicdo de observador desprendido da
situagdo (Ochsner & Gross, 2008). Por ultimo, e quando as estratégias
anteriores ndo resultam ou sao inaplicaveis, o individuo pode ainda
adoptar um quarto tipo de estratégias que envolve a modulagdo de
resposta, ou seja, a pessoa pode manipular directamente as
expressoes fisioldgicas, experienciais ou comportamentais das suas
emocOes através i) da inibicdo das suas respostas emocionais
espontaneas (Gross, 1998), ii) do exagero das suas respostas
emocionais (Schmeichel, Demaree, Robinson & Pu, 2006) ou iii) do
encaminhamento intencional para um objecto substituto (Bushman,
2002).
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2. Emocgdes académicas, aprendizagem e ensino

As emogBes académicas podem desempenhar um papel importante
na avaliagdo e no desenvolvimento de préticas educativas e,
consequentemente, nos resultados de aprendizagem (Goetz et al.,
2016). Importa, neste contexto, perceber como os alunos se sentem
perante uma determinada actividade ou tarefa académica, pois as
emogbes ocorrem em muitas situagdes para além dos exames (Zhou,
2016). Os métodos de ensino, o feedback e as tarefas de
aprendizagem estdo associados as emogdes académicas dos alunos
(Chiang & Liu, 2014; Goetz et al., 2013), o que significa que uma
emocgdo académica pode ser activada ou desactivada em fungdo da
forma como o contetdo é transmitido pelo professor na sala de aula
(como, por exemplo, o seu nivel de compreensibilidade, ritmo ou o
uso de recursos audiovisuais).

A consonancia ou, em certos casos, a dissonancia entre as premissas
da aprendizagem profunda, as formas de aprender dos estudantes e
o seu rendimento académico fizeram emergir, inevitavelmente, a
necessidade de maior conhecimento sobre as componentes da
aprendizagem profunda e, também, sobre a forma como essas
componentes podem ser coordenadas pelo estudante, ndo apenas
para obter sucesso académico mas, essencialmente, para realizarem
uma aprendizagem qualitativamente superior (Figura 6). A evidéncia
de que muitos estudantes sem qualquer comprometimento cognitivo
tinham marcado insucesso académico ou abandonavam os cursos
obrigava a considerar outras variaveis para além das inscritas na
dimensdo cognitiva como propdem Efklides (2011, 2014) e Pekrun
(2014, 2016).

De um modo geral esta foi a base que norteou a investigacdo realizada
sobre as quatro componentes (concepgdes, abordagens, percepcao
sobre o contexto/curso e emogbes/sentimentos académicos) e as
suas relagGes no pressuposto de que a qualidade da aprendizagem do
estudante dependeria, em grande medida, da forma como percebia,
usava e coordenava (orquestrava) as varias componentes (Figura 5).
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O primeiro estudo realizado acerca das experiéncias de aprendizagem
dos estudantes (Chaleta, 2003), identificou forte presenca da
componente afectiva nas descricdes analisadas. Com alguma
frequéncia, quando questiondvamos os estudantes sobre o que
pensavam acerca de determinado aspecto relativo a sua
aprendizagem, obtinhamos como inicio de resposta “eu sinto que...”.
Os resultados relativos as emogdes/sentimentos que experienciavam
‘enquanto estudavam’ permitiram a identificagdo de dois tipos
contrastantes: emocgdes/sentimentos positivos (satisfacdo/prazer,
curiosidade e motivagdo associados a ideia de realizagdo pessoal,) e
emocdes/sentimentos negativos (desespero/desanimo,
impoténcia/frustracdo, angustia/ansiedade, inseguranca/falta de
confianga em si proprio e medo de falhar associados a stress/fadiga).
Os sentimentos/emocgdes negativos foram mais referidos pelos
estudantes que frequentavam o ano inicial e os sentimentos/emocdes
positivos mais referidos pelos estudantes do quarto ano dos cursos
(cursos pré-Bolonha). Por norma, as emocgdes e os sentimentos
positivos surgiam associados ao gosto pela matéria em estudo e a
possibilidade da sua compreensdo e as emogdes e os sentimentos
negativos associados a ndo gostar da matéria e a dificuldades de
compreensdo, pelo que encontramos, frequentemente, no mesmo
estudante, referéncias positivas e negativas. VerificAmos também que
os estudantes do primeiro ano revelavam menos habilidades de
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controlo e gestdo (regulagdo) das suas emogdes e sentimentos, dados
consonantes com os identificados na investigagdo realizada ao nivel
das abordagens a aprendizagem em que verificdmos uma presenca
acentuada, no primeiro ano, de medo de falhar associado a uma
orientagdo superficial a aprendizagem.

Realizdmos, posteriormente, um estudo qualitativo com quarenta
estudantes universitarios (Chaleta, Gracio & Efklides, 2011), em que
identificdmos os sentimentos experienciados pelos estudantes em
situagdes de aprendizagem em geral e especificas (aulas tedricas e
praticas e situagGes de avaliagdo (avaliagdo continua ou por exame)
os sentimentos experienciados em situagées em que consideravam
ser facil ou dificil aprender e, também, quando gostam ou ndo gostam
de determinadas matérias ou unidades curriculares Os resultados
obtidos encontram-se sintetizados na Figura 6.
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FIGURA 6. EMOCOES E SENTIMENTOS ACADEMICOS EM ESTUDANTES
UNIVERSITARIOS

Os resultados mostraram-nos ainda que as experiéncias de
aprendizagem em geral eram descritas pelos estudantes como
integrando ii) emogdes/sentimentos positivos como alegria e orgulho
relacionados com gostar (liberdade de aprender) e motivacdo
(vontade), traduzidos numa sensacdo geral de bem-estar e ii)
emocdes/sentimentos negativos, em particular,
tédio/aborrecimento, frustragdo, ansiedade e medo/inseguranga que
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surgiam relacionados com ndo gostar (sacrificio), falta de motivagao
(falta de vontade) e com forte presenga de desconforto ou mal-estar.
Face a possibilidade de regulagdo emocional alguns estudantes
referiam, em algumas situagdes, a possibilidade mediante focalizagdo
da atengao, associada a sentido do dever, mas essa controlabilidade
estaria dependente das circunstancias e do estado emocional,
enquanto outros referiam dificuldade, ou mesmo impossibilidade, de
controlo quando ndo gostavam ou quando o sentimento de
dificuldade era muito acentuado. O sentimento de dificuldade
relacionava-se, em particular, com dificuldade em aprender, auséncia
de gosto, auséncia de vontade de estudar, sentimentos negativos
(tédio, frustracdo, ansiedade e medo) e falta de suporte social/ajuda
com impacto no rendimento académico. Os sentimentos de facilidade
relacionam-se com a facilidade em compreender, gosto, sentimentos
positivos (alegria e orgulho), maior actividade de estudo e resultados
positivos ao nivel da avaliagao.

A dimensdo “gostar” ou “ndo gostar” remetia, no discurso dos
estudantes, para aspectos como os conteudos, o professor, o
ambiente da sala de aula e a prépria implicagdo do aluno na
aprendizagem e ndo gostar teria influéncia na qualidade da
aprendizagem e em menor rendimento académico dos estudantes. A
andlise dos resultados relativos a situagBes especificas de
aprendizagem (na sala de aula) mostrou que os aspectos que se
podiam constituir como facilitadores ou entraves nas experiéncias de
aprendizagem envolviam, em particular duas componentes, o ensino
(e o professor) e a aprendizagem pelo aluno. No que se refere aos
factores que facilitavam a aprendizagem, em relagdo ao ensino
encontramos aspectos que colocavam em evidéncia a componente
relacional (a relagdo com o professor), a competéncia do professor, o
ambiente da sala de aula (siléncio) e a natureza das unidades
curriculares. Também o tipo de instrucGes ou feedback por parte do
professor aumentavam o humor positivo ou negativo. Em situacdes
mais extremas se a inducdo de humor negativo fosse muito potente
ou agressiva podia provocar a diminuicdo do humor positivo
influenciando o dispéndio de esforgo e o gosto pela tarefa conduzindo
a maior autocritica e menor autoconfianga. Por outro lado, humor
excessivamente positivo, podia conduzir a um super optimismo e ser
desadaptativo no processo de autorregulagdo do esforco (Figura 7).
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Nos entraves relativos ao ensino, assumiam relevancia as turmas
numerosas, inadequadas metodologias de ensino, carga de trabalho
excessiva e o professor (nivel de conhecimentos, qualidade da
explicacdo e atitude). Os entraves relativos ao proprio aluno
prendiam-se com as atitudes e comportamentos (gestdo do tempo,
falta de assiduidade, enfase em actividades de lazer,
esforgo/empenho e auséncia de respeito nas aulas) e sentimentos
negativos (frustragdo, impaciéncia, pressdo/stress e falta de
interesse/gosto). Surgiam ainda como relevantes a componente
relacional no que diz respeito a relagdo com os colegas e o gosto pelo
curso/conteutdos.
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FIGURA 7. EMOCOES ACADEMICAS E PRATICAS DE ENSINO

De um modo geral os dados indicaram a presenca simultanea e a
estreita relacdo entre factores cognitivos e afectivos nas experiéncias
de aprendizagem descritas pelos estudantes dado que estes se
confrontam com uma multiplicidade de eventos suscitadores de
respostas emocionais que podem afetar positiva ou negativamente a
sua aprendizagem e o seu desempenho académico (Chaleta, Gracio &
Efklides, 2011).

Nesta fase da investigagcdo exploramos os conceitos de emocdo e de
sentimento e ao confrontamos os modelos de Pekrun (centrado nas
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emogbes académicas) e de Efklides que adopta o conceito de
sentimentos académicos. Considerando a proposta de Damadsio
(2010) de que o sentimento envolve a tomada de consciéncia da
presenga de uma emogdo, a clarificagdo é fundamental para perceber
o papel das emogdes discretas (como, por exemplo, o aborrecimento
/tédio) e para estabelecer os principios da regulagdo emocional em
contexto académico, tanto pela importdncia que tém para o
desempenho dos estudantes, como pelo contributo para os
professores que podem passar a compreender os fatores que
influenciam as emogdes dos seus alunos, dentro e fora das salas de
aula, incluindo fatores que facilitam ou restringem a regulagao dessas
emogdes.

3. Consideracdes Finais

As neurociéncias produziram conhecimento relevante ao nivel da
localizagdo e mapeamento cerebral, mas continua aberta a discussao
sobre a formagdo dos conteudos da mente (formagdo das ideias,
compreensdo, imaginagdo...) e a identificacdo das varidveis que as
facilitam ou dificultam.

E necessario identificar, de entre o vasto leque de emocdes do
reportério humano, quais as que influenciam significativamente o
processo de aprendizagem e como.

A motivacdo esta relacionada com as emogdes que emergem em
ambiente educativo (estudo individual, sala de aula, avaliagdo) pelo
que é necessario compreender qual o seu papel na activacdo do
comportamento motivado.

Sendo que as competéncias de regulacdo emocional ocorrem ao
longo do desenvolvimento torna-se fundamental investigar em niveis
de escolaridade anteriores que interacdo se estabelece entre emogao
e cognicdo em situagOes de aprendizagem escolar susceptiveis de
explicar sucesso e fracasso.

A intervencdo psicoldogica em contextos educativos ndo pode
continuar a fazer avaliagdo psicoldgica apenas com base em
instrumentos que avaliam predominantemente a cognigdo, deixando
para segundo plano a complexidade emocional cujo peso a
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investigagdo mais recente vem demonstrando. Serd fundamental,
neste caso, o desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo que
permitam avaliar com rigor as varidveis susceptiveis de influenciar a
aprendizagem e os resultados académicos.
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